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JULIA KOŠINÁR, ANNA LAROS 
Orientierungsrahmen im Wandel? 
Berufsbiographische Verläufe zwischen Studium und  
Berufseinstieg 
1 Berufsbiographische und fallrekonstruktive Perspektiven 
auf die lehrberufliche Professionalisierung 
Im aktuellen, auf die Lehrer*innenbildung ausgerichteten, bildungswissenschaftlichen Dis-
kurs ist eine deutliche Hinwendung zum berufsbiographischen, an Prozessen orientierten 
Professionalisierungsparadigma zu erkennen. Damit einher gehen verschiedene Entwicklun-
gen, wie z.B. 
• eine Stärkung der rekonstruktiven, längsschnittlichen und/oder fallorientierten Forschung (z.B. 
Košinár/Leineweber/Schmid 2019, Hericks et al. 2018, Hinzke 2018, Leinhos/Kessler/Krüger 
2018, Košinár 2014), 
• eine Zunahme an praxistheoretischen Betrachtungen der Interaktion zwischen den an der Leh-
rer*innenbildung beteiligten Akteuren*innen (z.B. Leonhard/Lüthi/Betschart/Bühler, in 
Druck), 
• in wachsendem Maße Forschungen zur Herausbildung des Lehrerhabitus (z.B. Kramer/Pallesen 
2019, Helsper 2018, Bressler/Rotter 2018), 
um nur einige zu nennen.  
An diese Entwicklung schließen methodologische und methodische Überlegungen und 
Entscheidungen an. In den letzten Jahren hat die Dokumentarische Methode (Bohnsack 
2014) einen großen Stellenwert im Rahmen bildungswissenschaftlicher Untersuchungen er-
halten. Mit ihrem zentralen Analyseschritt der Typenbildung eröffnet sie die Möglichkeit der 
Interpretation konjunktiver Erfahrungsräume auf der „interaktiven (incl. gruppenspezifi-
schen), der organisationalen und der gesellschaftlichen Ebene“ (Bohnsack/Hoffmann/Nent-
wig-Gesemann 2018: 16f., kursiv i.O.). In der Schul- und Bildungsforschung wird die Do-
kumentarische Methode sowohl für Querschnittuntersuchungen, für längsschnittliche Typo-
logien (z.B. El-Mafaalani 2012, v. Rosenberg 2014) sowie für Mehrebenenanalysen (z.B. 
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Gibson/Helsper 2018) beigezogen. Welche Rolle dabei der Einzelfall bzw. die Fallanalyse 
spielt, wird unterschiedlich gehandhabt und befürwortet (Nohl 2013, Kramer 2013, Bohnsack 
et al. 2018). 
In unseren eigenen Längsschnittstudien mit Referendaren*innen bzw. Studierenden und 
Berufseinsteigenden (Košinár 2014/2019, Košinár/Schmid/Diebold 2016) wird dem Einzel-
fall eine die Abstraktionsebene veranschaulichende, stellvertretende Bedeutung zugewiesen. 
Darüber hinaus erfordert die empirisch-analytische Betrachtung potenzieller Veränderungen 
von Orientierungen angehender Lehrpersonen – verstärkt durch den Anspruch konzeptueller 
Optimierungen – die Betrachtung von Kontextfaktoren und Prozessdynamiken in ihrer Indi-
vidualspezifik, insb., da die Krise als Ausgangspunkt möglicher Wandlungen und Transfor-
mationen gesetzt wird (Combe/Gebhard 2007, Combe 2015). Diese gründet sich in zunächst 
nicht lösbaren Widerfahrnissen und deren individueller Deutung und Bearbeitung. Sie ledig-
lich im Modus des Typs zu betrachten, nähme dem Fall die ihm innewohnende Erklärungs-
kraft für die Diversität von Bildungs- und Professionalisierungsprozessen. Die Typenbildung 
wiederum ermöglicht, Bewegungen über verschiedene Erhebungswellen hinweg zu betrach-
ten, zu interpretieren und so Aussagen zu phasen- bzw. typenspezifischen Dynamiken und 
Verläufen beruflicher Entwicklung zu treffen (Košinár 2014/2019). 
Mit der Beobachtung von Veränderungen und Wandlungen in Handlungsdimensionen ist 
noch kein Hinweis auf die – normativ gesprochen – professionalitätsbezogene Qualität ge-
geben. Auch dort greifen wir auf den Einzelfall zurück, um fallspezifische Aushandlungen 
mit individuell bedeutsamen lehrberuflichen Themen und Entwicklungsaufgaben (Keller-
Schneider/Hericks 2011) zu rekonstruieren. Hierfür legen wir das Modell der Anforderungs-
bearbeitung und Lösung einer Krise (Košinár 2014/2019, vgl. Abb. 1) an, welches sowohl 
die thematische Ebene (die krisengenerierende Anforderung), die Prozessebene (deren Deu-
tung und Bearbeitung) als auch die Kontextebene umfasst. Das Modell wird im Rahmen ver-
tiefender Ausführungen zum berufsbiographischen Professionalisierungsansatz vorgestellt 
(2.). 
Im vorliegenden Beitrag werden die Befunde unserer Studie mit Schweizer Studierenden 
und Berufseinsteigenden sowohl auf Typen- als auch auf Einzelfallebene dargelegt. Mit der 
Frage nach der Stabilität bzw. Wandlung von Orientierungsrahmen1 werden wir zunächst die 
Typologien aus zwei Erhebungswellen (Ende Studium und 1,5 Jahre im Beruf) vorstellen 
(3.1). Anschließend zeigen wir an ausgewählten Fällen Veränderungen in Handlungsdimen-
sionen über zwei berufsbiographische Phasen und interpretieren diese. (3.2). Wir schließen 
mit einer Zusammenfassung und einem Ausblick (4.). 
 
1  Mit dem Begriff des Orientierungsrahmens referieren wir auf den Habitus des Subjekts, wissend, 
dass wir in unserer Studie Orientierungen in einem begrenzten Ausschnitt betrachten. Aus diesem 
Grund wird im Weiteren von Handlungsdimensionen bzw. -orientierungen gesprochen. Mit Wand-
lungen schliessen wir uns an v. Rosenberg (2014) an, der die Veränderung des Habitus in einer 
Dimension als Wandlung bezeichnet.  
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2 Professionalisierung aus berufsbiographischer Perspektive 
Der berufsbiographische Professionalisierungsansatz geht davon aus, dass sich ein „profes-
sioneller Habitus im Rahmen der biographischen Prozesse insgesamt entwickelt und auf der 
Grundlage bisheriger (berufs-)biographischer Erfahrungen vollzieht“ (Bastian/Helsper 2000: 
176). Wie Helsper (2018: 125f.) in seinen neueren Ausführungen zum Lehrerhabitus ver-
deutlicht, wird dieser bereits in Form von „zum Schülerhabitus passförmigen Lehrerorientie-
rungen“ während der Schulzeit als „Schattenriss“ angelegt und im Verlauf der verschiedenen 
Phasen der Lehrer*innenbildung herausgebildet. 
Auch die auf den Lehrer*innenberuf übertragene Entwicklungsaufgabentheorie nach Ha-
vighurst nimmt eine dynamische, berufsbiographische Entwicklungsperspektive ein (Keller-
Schneider/Hericks 2011). Betrachtet wird die Aushandlung des Subjekts mit den sich ihm 
stellenden Anforderungen, denen es unter je spezifischen Rahmenbedingungen mit seinen 
individuellen Voraussetzungen und Erfahrungen begegnet. Ausgangspunkt für mögliche 
Lernprozesse und einen Wandel von Handlungsorientierungen bildet im Anschluss an struk-
tur- und bildungstheoretische Ansätze die Krisenerfahrung. Gemeint ist nach Combe und 
Gebhard (2007: 48) eine Irritation, ein Gewahr-Werden des „Spannungszustands zwischen 
Nicht-Können und Können, zwischen Nicht-Wissen und Wissen, der Lernenergie auslösen 
kann“. Diese Irritation findet auf einer prä-reflexiven Ebene statt, muss von den Akteur*in-
nen jedoch wahrgenommen werden, damit es zur Erkenntnis der „Art und Bestimmung des 
Problems“ (ebd.: 49) kommen kann. Abbildung 1 zeigt modellhaft Schritte der Lösung einer 
Erfahrungskrise (Combe 2015), die in die Gesamtstruktur von den Prozess begleitenden und 
strukturierenden Faktoren eingebettet wurden (Košinár 2014). 
Abbildung 1: Modell der Anforderungsbearbeitung und Lösung einer Krise 
 
Quelle: Košinár 2019 
Julia Košinár, Anna Laros 
 
258 
Gemäß dem Entwicklungsaufgabenkonzept werden Anforderungen an Akteur*innen heran-
getragen oder konstituieren sich situativ. Sie können im Fall des Verlusts von Handlungssi-
cherheit oder bei fehlenden Routinen krisengenerierend sein. Anforderungen werden in ihrer 
Relevanz und Bewältigbarkeit auf der Grundlage der Selbsteinschätzung zur Verfügung ste-
hender Ressourcen gedeutet. Ob eine Anforderung angenommen und bearbeitet wird (Ein-
lassung) oder nicht (Vermeidung), liegt hierin begründet. 
Der Prozess der Lösungssuche gestaltet sich gedankenexperimentell oder als Ausprobie-
ren von Handlungsalternativen. Dabei rekurriert das Subjekt auf vorangegangene Erfahrun-
gen und deren Evaluation und antizipiert die zukünftige Situation („rückgreifender Vorgriff“, 
Combe 2015: 59). Für einen persönlichkeitswirksamen Entwicklungsprozess ist eine Ver-
sprachlichung der neuen Erfahrung, z.B. im Dialog in Erfahrungsgemeinschaften, notwen-
dig. Der Prozessverlauf des Erfahrungslernens wird durch den Habitus strukturiert, kann aber 
auch Wandlungs- und Transformationsprozesse innerhalb desselben auslösen. 
3 Typologien und Fallanalysen im Längsschnitt 
Für die Längsschnittstudie „Anforderungen Studierender in den Berufspraktischen Studien 
und im Berufseinstieg2“ (PH FHNW 2014-2018) waren folgende Forschungsfragen leitend: 
• Wie konstituieren sich Anforderungen für Studierende in den Berufspraktischen Studien und 
wie deuten und bearbeiten sie diese? 
• Welche Bedeutung kommt hierbei den Rahmenbedingungen und anderen Akteuren*innen zu? 
• Erweiterung um Befragung im Berufseinstieg: Wie stabil sind handlungsleitende Orientierun-
gen, bzw. verändern sich diese nach dem Studium? 
• Inwiefern weisen Wandlungen auf eine professionelle Entwicklung hin? 
In der ersten Erhebungswelle wurden Primarschulstudierende nach Abschluss ihres letzten 
Praktikums3 (t1, n=25) mittels leitfadengestützter, narrationsgenerierender Interviews nach 
einprägsamen Situationen und Ereignissen aus ihren vier Praktika befragt und – wenn es sich 
um Krisenerfahrungen handelte – wie sie mit diesen umgegangen sind. Auch ihre Erfahrun-
gen mit den Ausbilder*innen (Praxislehrperson, Mentor*in der PH), den Schüler*innen und 
dem Unterrichten waren Gegenstand der Erzählaufforderungen. Durch die Bereitschaft zur 
weiteren Beteiligung war es möglich, die Erhebung im Berufseinstieg weiterzuführen. Inter-
views aus einer Erhebungswelle nach 1,5 Jahren im Beruf bildeten die Basis für unsere 
Längsschnittuntersuchung t2 (n=12). 
Das Datenmaterial wurde mit der Dokumentarischen Methode (z.B. Bohnsack 2014) ana-
lysiert, da wir davon ausgehen, dass Krisen als „Spannungszustand“ (Combe 2015) und Mo-
ment der Irritation für das Subjekt selbst nicht notwendigerweise explizierbar sind. In der 
Bewältigung (oder Vermeidung) der Krise werden implizite, inkorporierte Wissensbestände 
handlungsleitend, die mittels reflektierender Interpretation aus den Situationserzählungen 
 
2  Das Projekt wurde von den Autorinnen sowie E. Schmid, N. Diebold und N. Bernhardsson-Laros 
durchgeführt. Die hier vorgestellten Befunde entspringen gemeinsamen Analysen. 
3  Das Studium zur Schweizer Primarlehrperson (Klassen 1-6) umfasst einen dreijährigen Bachelor-
Studiengang, dem sich sofort der Berufseinstieg anschließt. 
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rekonstruiert werden können. Im Fallvergleich und über Gegenhorizonte werden die Orien-
tierungen in den für die Analyse zugrunde gelegten Handlungsdimensionen ausdifferenziert. 
Da unsere befragten Studierenden ihre vier mehrwöchigen Praktika jeweils in unterschiedli-
chen Schulkulturen, Milieus, Klassenstufen absolviert haben4 und im selben Ausbildungsab-
schnitt sind, haben wir uns für eine mehrdimensionale sinngenetische Typenbildung entschie-
den. Neben der zentralen Forschungsfrage nach dem Umgang mit Anforderungen wurden im 
Rahmen der ersten Fallkomparationen weitere tertia comparationis generiert. Es zeigte sich 
z.B., dass sich die Bedeutung des Kontextes und der Akteur*innen in den Praktika auf eine 
zentrale Bezugsfigur, die Praxislehrperson, reduzieren ließ. Für unsere Datenanalyse zu t1 
waren folgende Vergleichsdimensionen leitend: 
1. Bedeutung der Praktika im Rahmen des Studiums 
2. Konstituierung und Bearbeitung von (krisenhaften) Anforderungen 
3. Rolle/Adressierung der Praxislehrperson(en). 
Die mehrdimensionale sinngenetische Typologie konnte mit 14 Fällen gesättigt werden. Bei 
Betrachtung der Interdependenzen der Vergleichsdimensionen erkannten wir, dass sich die 
Orientierungen in diesen über alle Fälle hinweg relational zueinander verhielten (Nohl 2013), 
wobei die Bedeutung des Praktikums als primäre Orientierung ausgemacht wurde (Košinár/ 
Schmid 2017). 
Für die Interviews mit den Berufseinsteigenden haben wir erzählgenerierende Fragen 
nach ihrem Erleben im Berufseinstieg, herausfordernden Situationen in und außerhalb des 
Unterrichts und nach der Zusammenarbeit im Kollegium und mit der Schulleitung gestellt. 
Um Orientierungen im Längsschnitt auf Stabilität bzw. Wandlung (v. Rosenberg 2014) 
untersuchen zu können, wurden die Vergleichsdimensionen nur geringfügig phasenspezi-
fisch modifiziert. Wie auch in der Studie von Leinhos et al. (2018: 180) dienten uns die in 
der ersten Erhebungswelle generierten Vergleichsdimensionen als „Strukturierungsmoment“ 
und „Vergleichsfolie“, ohne die Offenheit der Analyse einzuschränken. So erwies sich z.B. 
eine Differenzierung zwischen der Konstituierung der Anforderung und deren Bearbeitung 
zu t2 als ertragreich, da die Bearbeitung der Anforderungen in engem Bezug zur Wahrneh-
mung und Deutung der Rahmenbedingungen stand: 
1. Bedeutung des Berufseinstiegs 
2. Konstituierung von Anforderungen 
3. Bearbeitung von (krisenhaften) Anforderungen 
4. Bedeutung der Rahmenbedingungen (inkl. Akteur*innen). 
Auch wurden die Fälle von einem anderen Forscherteam rekonstruiert. Erst die Typologie 
wurde gemeinsam erstellt. 
 
4  Die Bedeutung von Ausbildungsmilieus im Professionalisierungsprozess untersuchen wir aktuell 
im Rahmen unserer SNF-Studie (2017-2020), da Studierende im reakkreditierten Studiengang neu-
erdings ein Jahr in einer Partnerschule verbringen (Košinár /Leineweber/Schmid 2019). 




Wir haben bereits andernorts die Typologie von t1 ausführlicher vorgestellt (Košinár/Schmid/ 
Diebold 2016, Košinár/Schmid 2017). An dieser Stelle können die Typologien nur in ihrer 
Strukturspezifik dargestellt werden. Wie wir in Abbildung 2 zeigen, ist es aufgrund der er-
kennbaren Stabilität der relationalen Typen über die beiden Erhebungswellen möglich, dies 
phasenübergreifend vorzunehmen. Bei den Typen Selbstverwirklichung und Gestaltung, Ent-
wicklung und Bearbeitung sowie Vermeidung und (An)Passung findet sich eine jeweils i-
dente Struktur, die nur berufsphasenspezifisch variiert. Der Typ Bewährung taucht nur im 
Studium auf; diese Fälle münden zu t2 in andere Typen ein (vgl. 3.2). 
Abbildung 2: Typologien und Fallverläufe im Längsschnitt 
 
Quelle: Eigene Abbildung 
Im Folgenden werden die relationalen Typen im Längsschnitt in ihren Kernmerkmalen skiz-
ziert. Im Anschluss daran werden erkennbare Wandlungen an Einzelfällen nachgezeichnet. 
3.1.1 Selbstverwirklichung und Gestaltung  
Für den Typ Selbstverwirklichung hat das Praktikum die primäre Bedeutung, eigene Unter-
richtsvorstellungen umzusetzen. In diesem Zusammenhang fungiert die Praxislehrperson als 
Ermöglichende oder Verhindernde. Die zentrale Anforderung dieses Typs liegt demnach da-
rin, sich Gestaltungsraum zu erobern. Agiert die Praxislehrperson als Verhindernde werden 
Kämpfe diskursiv ausgestanden und nicht selten für sich entschieden. Es finden sich keine 
Hinweise auf selbstgesteckte Entwicklungsziele, vielmehr eine Überzeugung, den eigenen 
Weg autonom bestreiten zu können. 
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In Übereinstimmung mit diesen Orientierungen ist der Berufseinstieg für den Typ Gestaltung 
jene Phase, in der die eigenen Ideen zur Ausgestaltung der Berufstätigkeit verwirklicht wer-
den. Das Erleben von Grenzen wird mit fehlenden Routinen einerseits (Selbstverortung als 
Noviz*in) und den schulischen Rahmenbedingungen andererseits begründet. Anforderungen 
konstituieren sich folglich dann, wenn die Vorstellungen von einer idealen Unterrichtsge-
staltung nicht realisiert werden können. Liegen die Begrenzungen in den Rahmenbedingun-
gen (z.B. Entscheidung der Schulleitung) begründet, versucht er sich Freiräume zu erkämp-
fen und „höflich Druck“ zu machen. Erfahrungsaufschichtung wird als Voraussetzung für 
weitere Gestaltungsfreiheit angestrebt und nicht mit dem Ziel der eigenen Professionalisie-
rung verfolgt. Die Antizipation beruflicher Karriere (z.B. Schulleiter*in) wird mit dem Ziel 
der erweiterten Selbststeuerung verbunden. 
3.1.2 Entwicklung und Bewältigung 
Für den Typ Entwicklung ist das Praktikum ein Entwicklungsraum. An ihn herangetragene 
Anforderungen oder selbst gesteckte Entwicklungsziele werden als Herausforderungen ge-
deutet und weitgehend selbstständig, mit dem Ziel eigener Professionalisierung, bearbeitet. 
Die Praxislehrperson fungiert als Beraterin und Expertin, die im Bedarfsfall beigezogen 
wird. 
In Entsprechung zu diesen Orientierungen verbindet der Typ Bewältigung sein Einfinden 
in den Beruf mit dem Ziel professioneller Entwicklung. Im Erleben der strukturellen Gege-
benheiten des Feldes und der damit verbundenen Anforderungen wird ein Bemühen um eine 
Balance zwischen vorhandenen Ressourcen und der bestmöglichen Bewältigung der Anfor-
derungen erkennbar. Die im Berufseinstieg wahrgenommene Autonomie wird als hohe Ver-
antwortung empfunden, der es gilt, gerecht zu werden. Darüber hinaus werden vereinzelt 
Innovationsphantasien sichtbar, die jedoch in der beanspruchenden Berufseinstiegsphase nur 
im Ansatz realisiert werden können. Anregungen von Kolleg*innen werden kritisch reflek-
tiert und auf Passung mit den eigenen Qualitätsansprüchen geprüft. Alle Fälle bewegen sich 
in einer intensiven Suchbewegung, die auf das Schüler*innenlernen sowie Unterrichts- und 
Schulentwicklung ausgerichtet ist. 
3.1.3 Vermeidung und (An)Passung 
Der Typ Vermeidung erlebt die Praktika als Bewertungsraum, in dem die Praxislehrperson 
als Bewertungsinstanz fungiert. Seine zentrale Anforderung ist die Vermeidung von Konflik-
ten durch Anpassung an die an ihn gerichteten Erwartungen und die Erfüllung der ihm zuge-
wiesenen Aufgaben. Entlastung wird nur in Abwesenheit der Praxislehrperson oder bei po-
sitivem Feedback empfunden. Eigene berufsbezogene Entwicklungsziele werden nicht ent-
faltet. 
Übereinstimmend hierzu lassen sich auch beim Typ (An)Passung im Berufseinstieg An-
passungsbemühungen erkennen. Diese basieren auf einem Bewusstsein des Andersseins, das 
entweder als Gegenpositionierung zelebriert oder zu verbergen gesucht wird. Dies erfolgt 
z.B. über Abgrenzungsbewegungen von „engagierten Lehrpersonen“ und von den Regelkon-
formen. Die Lehrer*innenrolle wird für sich so definiert, dass ein Mindestmaß an Passung 
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erreicht ist und man sich die Legitimation gibt, weiter als Lehrperson zu arbeiten bei gleich-
zeitiger Wahrung von Authentizität. Damit lösen normative Vorstellungen vom Beruf die 
bisher erlebte Einschränkung im Praktikum durch Vorgaben der Praxislehrperson ab. In der 
Resonanz mit schulischen Akteuren*innen wird eine neue Form von (Selbst-)Verantwortung 
erlebt. Diese wird einerseits als willkommene Freiheit und andererseits als Fehlen von Si-
cherheiten empfunden. Dieses Spannungsfeld verführt zu einer Ambivalenz des Handelns, 
die ihren Ausdruck zwischen der Einnahme einer Schülerhaltung einerseits und der Lehrper-
sonenrolle andererseits findet. Rahmenbedingungen (z.B. Schüler*innenklientel) werden zur 
Begründung beigezogen, warum bestimmte Anforderungen nicht bearbeitet werden können. 
3.2 Betrachtung	ausgewählter	Einzelfälle	
Im Folgenden werden wir Wandlungen von Handlungsorientierungen an ausgewählten Fäl-
len diskutieren, bei denen sich zwischen beiden Erhebungswellen ein Typenwechsel erken-
nen lässt. Wir wählen die Fälle Denise Perrin und Flora Steiger, die beide zu t1 dem Bewäh-
rungstyp zugeordnet wurden, der sich zu t2 aufgelöst hat, und die im Berufseinstieg in je 
unterschiedliche Typen einmünden. 
Für den Bewährungstyp konstituiert sich das Praktikum als Bewährungsraum. Eignungs-
zweifel bei gleichzeitig stark ausgeprägtem Berufswunsch befördern eine Ausrichtung an den 
Vorgaben der Praxislehrperson, die zur Einschätzenden des Entwicklungsbedarfs wird. Im 
Unterschied zum Entwicklungstyp werden Anforderungen und auftretende Schwierigkeiten 
nicht als Entwicklungschance gesehen, sondern als Defizite, die es bestmöglich mit Unter-
stützung der Praxislehrperson zu überwinden gilt. 
Im Fall Perrin kommt aus Sicht der Studentin erschwerend hinzu, dass sie im französi-
schen Schulsystem sozialisiert wurde und hierüber ihre Passung für den Primarlehrberuf in 
der Deutschschweiz anzweifelt. Diese Zweifel werden jedoch von ihrem Wunsch, den 
„Traumberuf“ ausleben zu dürfen, überlagert. 
Denise Perrin: Ja, einfach (.) die (.) neuen Unterrichtsformen die ich nicht gekannt habe die neue 
Pädagogik die ich nicht gekannt hab das ganze Schweizer System ähm (.) dass man eben wirklich 
eine Klasse über mehrere Jahre hat, dass man mit ihnen singt und bastelt […] so kleine Sachen, 
über die ich gedacht habe ja das kann ich eigentlich alles nicht und […] Ähm (2) ja habe mich 
eigentlich sehr damit auseinandergesetzt (.) kann ich überhaupt vor einer Klasse stehen ähm (.) 
kommt das diesen Kindern zugute? (.) Ja. […] die Zweifel sind eigentlich während dem ganzen 
Studium immer da gewesen, und darum habe ich zum Teil recht mit mir müssen kämpfen. Ähm 
(.) aber für mich ist es eigentlich auch nicht wirklich eine Option gewesen, das abzubrechen oder 
das gar nicht erst studieren. (2) Ja. (.) @(.)@. 
Denise Perrin ist durchaus bereit, sich beruflichen Anforderungen zu stellen. Ihre Auseinan-
dersetzung mit den zwei Schulsystemen erfährt dabei aber keinen erkennbaren Stellenwert, 
denn die Studentin orientiert sich stets am Entwicklungsbedarf, den ihr die Praxislehrperson 
rückmeldet. Sie bearbeitet die von der Praxislehrperson vorgegebenen Aufgaben so lange, 
bis sie ein positives Feedback erhält. Dieses überzeugt sie davon, sich entwickelt zu haben. 
Denise Perrin: Mit dem (.) Herunterbrechen für die Zweitklässler, da habe ich sehr Mühe gehabt. 
Und die Lehrerin hat dann gesagt, ja, es sei nicht super (.) ich müsse da ein bisschen mehr schauen 
und ich habe es dann eigentlich selber gemerkt und habe dann irgendwann eine Lektion geplant 
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gehabt […] und sie ist dann wirklich sehr zufrieden gewesen und ab dem Punkt hat sie mich dann 
eigentlich auch lassen machen weil sie gemerkt hat doch es kommt jetzt langsam und (.) hat mir 
gute Feedbacks immer gegeben und das hat mir eigentlich sehr geholfen wirklich dann mich wei-
terzuentwickeln und das Gefühl mit diesen Zweitklässlern zu bekommen. 
Wie schon beim Entwicklungstyp finden wir beim Bewährungstyp eine Einlassung auf die 
sich ihm stellenden Anforderungen. Ihre bisweilen hohe Einsatzbereitschaft folgt jedoch stets 
der Orientierung, sich vor der Praxislehrperson zu bewähren und die Eignung für den Beruf 
bestätigt zu bekommen. 
Zum Interviewzeitpunkt t2 ist Denise Perrin seit 1,5 Jahren im Beruf tätig. Hier haben 
wir ihre Orientierungen dem (An-)Passungstyp zugeordnet. Wie bereits ausgeführt, bewegen 
diesen Typus Fragen der Passung mit dem Beruf und dem Feld Schule, was an Perrins Ori-
entierung im Studium anschließt. War dort die Praxislehrperson die zentrale Instanz der Eig-
nungsprüfung, übernimmt im Berufseinstieg die Schulleitung diese Funktion. 
Denise Perrin: Dann haben wir dieses [Mitarbeiter]Gespräch gehabt, und sie hat dann quasi (.) 
gefunden sie finde nicht dass das mein Traumberuf sei und (.) ja (.) das ist dann ein wenig heftig 
gewesen für mich (.) und ähm (1) dann hat sie gefunden (.) dass wir diese Mathestunde (.) wo sie 
immer kommt, weil sie gibt noch Förderunterricht bei mir (schluckt hörbar) dass wir die immer 
gemeinsam besprechen […] Ich bin dann voll darauf eingegangen und habe gefunden ja (.) sehr 
gerne (.) eben ich wisse dass ich noch nicht perfekt (.) bin und ich bin (.) dankbar um jeden Tipp 
oder für jede Verbesserung […] und dann irgendwann (1) haben wir dann plötzlich aufgehört ich 
glaube das ist (.) auch gut weil das heisst (.) ich habe mich auch ein wenig verbessert also (.) wenn 
sie es nicht mehr wirklich für nötig gehalten hat (.) das zu machen5. 
Gleich zu Beginn ihrer Berufstätigkeit stellt die Schulleiterin Perrins Passung für den Beruf 
grundsätzlich infrage. Als Reaktion darauf passt sich die Berufseinsteigerin den an sie ge-
stellten Anforderungen vordergründig an; sie baut vor der Schulleiterin das Bild von sich als 
veränderungsbereite Lehrperson auf („voll darauf eingegangen“). Ein konkretes eigenes Ent-
wicklungsanliegen ist nicht erkennbar. Denise Perrin scheint lediglich der Autorität Rech-
nung zu tragen und nimmt, als die Schulleiterin das gemeinsame Besprechen beendet, an, 
sich ausreichend bewährt zu haben. 
Bei Betrachtung ihres Verhältnisses zur Heilpädagogin, die stundenweise zur Unterstüt-
zung einzelner Kinder anwesend ist, wird eine Vermeidungstendenz erkennbar, die im Stu-
dium nicht sichtbar wurde. Für Denise Perrin fungiert die Heilpädagogin im Unterricht als 
„Retterin“ über die sie sich der Richtigkeit ihres Vorgehens versichert. Während sie das Un-
terstützungsangebot der Schulleiterin nur der Form halber annimmt, delegiert sie hier ihre 
Defizite an eine Kollegin, die weder die Funktion der Lehrperson noch der Beratenden inne-
hat. 
Denise Perrin: Sie @(.)@ sie ist ein wenig älter hat graue Haare und ich nenne sie immer meinen 
Engel mit grauen Haaren (.) es ist so (.) ja immer so ein wenig meine Retterin wenn ich unterrichte 
und irgendetwas kommt und ich weiss es nicht oder ich weiss nicht ob es stimmt (1) dann schaue 
ich immer sie an und dann nickt sie oder schüttelt den Kopf und dann weiss ich es immer […] 
 
5  Die Interviews wurden in Schweizer Mundart geführt und für die Analyse auf Standardsprache 
transkribiert.  
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oder (1) eben wenn sie merkt dass ich bei einer Erklärung irgendwo stecken bleibe oder dass 
irgendetwas besser wäre dann schaltet sie sich auch ein. 
Anders als gegenüber der Schulleiterin, die über ihre weitere Anstellung entscheidet, offen-
bart sich Denise Perrin gegenüber der Heilpädagogin als Hilfs- und Unterstützungsbedürf-
tige. Diese Inanspruchnahme hinterfragt die Berufseinsteigerin nicht. 
Denise Perrin weist unserer Interpretation nach eine Wandlung ihres Orientierungsrah-
mens in Bezug auf die Handlungsdimension Bearbeitung von Anforderungen auf, während 
homolog zu t1 sowohl der Berufseinstieg als auch das Praktikum als Bewährungsraum fun-
gieren. Im Berufseinstieg reagiert Perrin in Form von Anpassungsleistungen, wenn es ihr 
strategisch notwendig erscheint. Die Funktion der Praxislehrperson wird zu t2 durch die 
Schulleitung (als kritisch-bestrafende Instanz) und die Heilpädagogin (als Retterin) ersetzt. 
Anders als noch im Studium erkennbar, findet keine reflexive Auseinandersetzung mit ihrer 
beruflichen Entwicklung statt. Denise Perrin stellt ihr hilfsbedürftiges Verhalten als verbe-
ruflichte Lehrperson nicht infrage, sondern erhebt den Anspruch nach Unterstützung und Be-
gleitung, jedoch ohne Bezugnahme auf konkrete Entwicklungsziele. Wir erkennen hier eine 
Deprofessionalisierung, setzt man voraus, dass Professionalität eine „reflexive selbstbezüg-
liche Haltung der Auseinandersetzung mit dem Eigenen und dem eigenen Fremden“ (Helsper 
2018: 129) bedingt, aus der heraus „eigene ideale Ziele, normative Entwürfe und Orientie-
rungen“ (ebd.) relativiert und kritisch geprüft werden. Es scheint, als habe Denise Perrin auch 
im Berufseinstieg die Fremderwartungsorientierung (Košinár 2014) nicht verlassen und 
keine Selbstverantwortung für ihr berufliches Handeln übernommen. 
Als zweites Beispiel ziehen wir den Fall Flora Steiger heran. Auch sie orientiert sich zu 
t1 an den Vorgaben der Praxislehrperson und hinterfragt deren Funktion nicht. 
Flora Steiger: Also mich so zu entfalten in dem Schulzimmer und mich zu getrauen einfach so 
zu machen wie ich denke ist mir dort sehr schwer gefallen, weil ich nicht aufgefordert worden bin 
(.). 
Entsprechend dem Bewährungstyp wird die Praxislehrperson als Referenz herangezogen. 
Diese steckt ihren Handlungsraum ab, sodass eine Entfaltung eigener Ideen für Flora Steiger 
nur nach Aufforderung möglich zu sein scheint. Der versagte Wunsch etwas auszuprobieren, 
weist, anders als im Fall Perrin, auf ein gewisses Potenzial hin, sich kritisch mit der Begren-
zung auseinanderzusetzen und Neues entsprechend eigener Vorstellungen ausprobieren zu 
wollen („einfach so zu machen wie ich denke“). 
Auch bei Flora Steiger fungieren ihre Praxislehrpersonen als Passung-Einschätzende. De-
ren Bestätigung gehört für sie zu den nachhaltigen positiven Erlebnissen aus ihren Praktika. 
Flora Steiger: […] dass ich (.) bestätigt worden bin in all diesen vier Praktika (.) dass ich auf 
dem richtigen Weg bin und ich (.) eigentlich bei allen vier (.) Praktika extrem tolle Praxislehrper-
sonen gehabt habe (.) […] Leute gehabt habe die mich sehr gut haben können unterstützen in dem 
was ich gut kann und meine Schwächen mir aufzeigen und (.) dort habe ich sicher enorm profitiert. 
Ihre Berufstätigkeit hat Flora Steiger zunächst mit einem Teilpensum als Stellvertretung auf-
genommen. Anders als im Praktikum wird hier der eingeschränkte Entscheidungsraum, den 
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sie gegenüber der Klassenlehrerin hat, als selbst gewählter Schutz eigener Ressourcen be-
gründet. Rückblickend hat sich diese Entscheidung für sie bewährt. 
Flora Steiger: Der Einstieg ist eigentlich sehr geglückt ich habe viel verschiedene Eindrücke 
gewinnen können (.) habe nicht gerade mit einer eigenen Klasse angefangen aber das ist auch das 
gewesen wo ich nicht haben wollte weil ich ein wenig Schiss gehabt habe davor eine eigene 
Klasse zu haben und die führen zu müssen und (2) ja nicht habe wollen irgendwie ein Stück weit 
auch versagen weil es hängt ja dann an mir die 100 Prozent hier zu stehen und zu liefern (.) und 
(.) von dem her habe ich denke ich eine gute Wahl getroffen so Teilzeit einzusteigen oder einfach 
mit dieser Sicherheit zu sagen hey es ist nur eine Stellvertretung ich bin in einem halben Jahr 
wieder weg °ja°. 
Anders als während ihrer Praktika setzt Flora Steiger den primären Referenzrahmen für ihre 
weitere berufliche Entwicklung nun selbst. Sie zeigt einen verantwortlichen reflexiven Um-
gang mit ihren Ressourcen, mithilfe dessen sie sich behutsam in den Beruf hineinentwickeln 
kann. In diesem Rahmen können didaktische Fragen Relevanz erhalten und zu Entwicklungs-
themen werden, was dem Bewältigungstyp entspricht. 
Flora Steiger: Ich möchte möglichst viel hinausgehen mit den Kindern (.) und erleben (.) und 
Sachen sehen und erfahren und nicht einfach im Schulzimmer zu sitzen vor einem Blatt und das 
müssen lösen […] möglichst viel wo die Kinder können (2) direkt handeln und handelnd erfahren 
[…] nicht stur an einem Lehrmittel (.) eine Seite nach der anderen durcharbeiten das macht mich 
wahnsinnig so Zeug (.) und auch wenn es vorgegeben ist was man alles sollte schaffen und so 
weiter was man alles sollte thematisieren mit den Kindern ich glaube ich man muss sich einfach 
getrauen (2) das nicht genau so zu machen sondern vielleicht auch einen anderen Weg zu finden 
den Kindern das beizubringen (.) und das ist so (.) meine Grundidee (.) ich weiss nicht ob ich das 
immer schaffe aber ich möchte eigentlich so arbeiten mit ihnen. 
Das Zitat verdeutlicht, dass Flora Steiger am Anfang dieser Auseinandersetzung steht und 
alternative Handlungsentwürfe erst antizipiert. Dennoch lässt sich hierüber eine Wandlung 
in Bezug auf ihren auf Rahmenbedingungen und Autoritäten bezogenen Orientierungsrah-
men erkennen: Anders als im Studium werden für Flora Steiger eigene pädagogischen Ori-
entierungen handlungsleitend und sie setzt sich kritisch mit den Vorgaben auseinander. Die 
Entwicklung eigener Handlungsformen und das Loslösen von Normen sind der Prozess, in 
dem sich die Berufseinsteigerin zum Zeitpunkt von t2 bewegt. Wir erkennen in ihrer „Rela-
tivierung und Geltungsüberprüfung“ (Helsper 2018: 129) bestehender Normen die Entwick-
lung eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus. Ihre Ressourcenorientierung weist auf die 
Bearbeitung der Entwicklungsaufgabe Rollenfindung hin und ihre Auseinandersetzung mit 
einer schülerorientierten Pädagogik auf die Entwicklungsaufgaben Anerkennung und Ver-
mittlung (Keller-Schneider/Hericks 2011). 
4 Zusammenfassung und Ausblick 
Wie unsere Ausführungen zeigen, weisen die Orientierungsrahmen zwischen Studienende 
und 1,5 Jahren Berufstätigkeit in unserer Studie eine hohe Stabilität auf: Die meisten Fälle 
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münden in strukturidente Typen ein. Zwar zeigen die Orientierungen in den Handlungsdi-
mensionen phasenspezifische Unterschiede, aber bzgl. ihrer Deutungs- und Handlungspraxis 
verbleiben die Typen im selben Habitus. Nur bei Fällen, die im Studium dem Typ Bewährung 
zugeordnet wurden, werden zwei Veränderungsmöglichkeiten erkennbar: Mit dem Berufs-
einstieg zeichnet sich entweder eine Wandlung hin zur (An)Passung an das schulische Feld 
und an die vorgegebenen Rahmenbedingungen ab oder eine Wandlung hin zu einer an der 
Entwicklung des Feldes und der eigenen Professionalität ausgerichteten Orientierung (Be-
wältigung). 
Es kann also resümiert werden, dass nicht allein der von Bewährungsdruck befreite Kon-
text für eine Wandlung von Handlungsdimensionen herangezogen werden kann. Vielmehr 
scheint sich im Professionalisierungsverständnis, in das auch Vorstellungen beruflicher Pro-
fessionalität eingelagert sind, eine für die Lehrer*innenbildung relevante Orientierung abzu-
zeichnen, die einen Hinweis auf die Differenz von Entwicklungsverläufen anbieten kann 
(Košinár 2014). Die hier vorgestellten relationalen Typen verdeutlichen dies: In der primären 
Orientierung Bedeutung des Praktikums bzw. des Berufseinstiegs ist auch der Umgang mit 
beruflichen Anforderungen und Rahmenbedingungen angelegt. Die Modi der Einlassung 
bzw. Vermeidung sind kennzeichnend und weisend dafür, ob ein „professioneller Lehrerha-
bitus“ (Helsper 2018: 128) entwickelt wird oder nicht (Košinár/Laros 2018). Wie die Fall-
beispiele zeigen, entdeckt Denise Perrin einen Weg, sich im Beruf zurecht zu finden, lässt 
sich jedoch – anders als noch zu t1 – nicht mehr auf Entwicklungsthemen ein, sondern ver-
sucht Anforderungen durch vermeintliche Bearbeitung bzw. Delegation an die Heilpädago-
gin zu vermeiden. Wie das Anlegen an Kategorien von Professionalität gezeigt hat, lässt sich 
eine deutliche Differenz zwischen beiden Fällen erkennen, die prognostische Kraft besitzen 
könnte. 
Kritisch muss angemerkt werden, dass die Befragungszeiträume in der vorliegenden Stu-
die nur zwei Jahre auseinanderliegen und sich Studierende zu t1 bereits kurz vor ihrem Ein-
tritt in den Beruf befinden. Die Befunde zur Stabilität von Orientierungen zu Ausbildungs-
ende bzw. im Berufseinstieg befindlicher Lehrpersonen schließen an andere Studien an 
(Hericks et al. 2018, Košinár 2019). Sie sind ein Hinweis darauf, dass diese berufsbiographi-
sche Phase aufgrund hoher Beanspruchung im Berufsalltag zu wenig Durchlässigkeit und 
kritische Reflexivität zulässt, durch die Transformationsprozesse angestoßen werden könn-
ten. Dies gilt es jedoch noch weiter zu prüfen. 
Wie wir jedoch in unserem aktuellen SNF-Projekt (PH FHNW 2017-2020) erkennen kön-
nen, werden in einem Längsschnitt, der den gesamten Studienverlauf und somit den Einstieg 
ins Studium und Erhebungen im Anschluss an jede Praxisphase umfasst, Prozesse der Her-
ausbildung eines Lehrerhabitus, mögliche Wandlungen oder Ausschärfungen pädagogischer 
Orientierungen in viel dynamischerer Form erkennbar. Im ausstehenden Vergleich der Daten 
zum Studienende beider Untersuchungen wird es zudem möglich sein, phasentypische Ori-
entierungen zu überprüfen. Eine Typologie lehrberuflicher Berufsphasen zu erstellen, er-
scheint angebracht und durch die angereicherte Forschungslage demnächst möglich. 
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